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Regulieronderwijs en cognitief hoogbegaafde leer-
fiingen: van te late ad-hocreactie naar systematische
optimalisering
SAMENVATTING
Cognitief hoogbegaafde leerlingen ervaren het reguliere onderwijs vanaf het begin veel-
al als niet-passend. Zij voelen motivationele, cognitieve, emotionele en sociale proble-
men die vaak niet warden waargenomen door leerkrachten, ofwaarvan de oorzaak door
leerkrachten nietjuist wordt gepercipieerd. Ook wanneer leerkrachten lets extra's doen
voor deze leerlingen, zijn de aanpassingen te laat, te weinig vergaand en niet systema-
tisch. De eerste vraag voor onderzoek is waarom cognitief hoogbegaafde leerlingen deze
problemen (kunnen) ervaren en hoe dat in zijn werk gaat: welke onderwijskenmerken
spelen hierbij een verklarende rol? De tweede vraag is: welke zijn gebruikelijke aanpak-
ken voor cognitief hoogbegaafde leerlingen en waarom schieten die zo duidelijk tekort?
Ten derde is van belang hoe het onderwijs leerpsychologisch en pedagogisch-didactisch
voor deze leerlingen zou moeten warden ingericht: welke theoretische richtlijnen en
praktisch mogelijke invullingen kunnen preventief warden gefmplementeerd in scholen
voor primair onderwijs? Een vierde vraag ten slotte is hoe de implementatie dient te ver-
lopen en welke ervaringen en struikelblokken zich voordoen bij systematische optima-
lisering van onderwijs aan cognitief hoogbegaafde leerlingen in de schoolpraktijk. Deze
vragen warden ten eerste beantwoord met behulp van literatuur en (inter)nationaal
onderzoek. In aansluiting hierop wordt een theoretisch model ontworpen met richtlijnen
ter realisatie van systematisch optimaliserend onderwijs. Ookvindt interventie in scho-
len voor primair onderwijs plaats: wat dit betreft warden kernpunten weergegeven uit
de opzet en tussentijdse resultaten van de beoogde systeemveranderingen. De betrok-
ken scholen werken samen met onderzoek, vooral in het kadervan twee projecten On-
derwijs Bewijs. ingegaan wordt op belangrijke praktijkervaringen met de implementatie
en schooltransformatie, alsmede de benodigde verdere specificaties en doorvoeringvan
optimaliserend onderwijs voor cognitief hoogbegaafde leerlingen. In de discussie wordt
besproken hoe de voorgestelde preventieve, systematische onderwijsaahpak van direct
belang is voor andere soorten hoogbegaafdheden alsmede voor leerlingen die relatief
minder begaafd zijn dan hun leeftijdgenoten.
onderzoeksresultaten maken duidelijkdatcognitiefhoogbegaafde leerlingen in het
reguliere onderwijs ernstige problemen (kunnen) ervaren
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1 inleiding
1.^ Cognitieve hoogbegaafdheid en regulier onderwijs
In zijn 'begaafdheidspsychologie' spitst Revesz (1952) 'hoogbegaafdheid' toe tot
een kenmerk van de meest uitzonderlijk presterende personen. Hij specificeert ook
de pedagogische, psychologische, culturele en maatschappelijke voorwaarden waar-
onder hoogbegaafde personen hun aangeboren talenten kunnen ontwikkelen. Vol-
gende auteurs baseren zich veelal ook op de assumptie dat elke persoon beschikt
over een aangeboren interne structuur van begaafdheidsdimensies met behulp
waarvan (mogelijke) gedragingen warden geactualiseerd in wisselwerking met
de concrete omgevingskenmerken (vgl. Collier, 1994; Gallagher, 1975; Heinbokel,
1988; Khatena, 1982; Magnusson & Alien, 1983; Monks & Lehwald, 1991; Sternberg
& Grigorenko, 2002). Tegenwoordig wordt in een min of meer algemeen aanvaarde
karakterisering van 'hoogbegaafd' gesteld dat een hoogbegaafde persoon zich van
andere personen onderscheidt door sneller, op een hoger niveau van competentie,
met meer eigen structureringsvermogen, en met meer of diepgaander motivatie
vanuit eigen ontwikkelingsbehoeften, bezig te willen en ook te kunnen zijn met
bijvoorbeeld denkprocessen of bepaalde intellectuele activiteiten, sociale processen,
emotionele of artistieke processen, esthetische processen, of motorisch-atletische
processen en prestaties, of ook combinaties van deze begaafdheidsdimensies (vgl.
ook Bartenwerfer, 1988; Davis & Rimm, 1985; Mehlhorn, 1988).
Hoewel over de precieze definitie en meting van 'cognitieve hoogbegaafdheid' nog
wel discussie bestaat, wordt vaak geaccentueerd dat een persoon cognitief hoogbe-
gaafd is als deze wordt gekenmerkt door een cognitief intelligentie-quotient [IQ)
van 130 of hoger [vgl. Brown et al., 2005). In Nederland is onder meer beschrij-
vend onderzoek verricht naar kenmerken van cognitief hoogbegaafde leerlingen en
(reguliere) onderwijskenmerken (zie bijv. Van Boxtel, Monks, Roelofs & Sanders,
1986; Doolaard & Oudbier, 2010; Jansen Schoonhoven, Van der Linden, Posthuma
de Boer, Span & Van Susante, 1987). In toetsend onderzoek is aangetoond dat
cognitief hoogbegaafde leerlingen van andere leerlingen verschillen qua snelheid
van informatieverwerking bij wiskunde (Overtoom, 1991) en leerstrategieen bij
hoofdrekenen (Van Lieshout & Meijers, 2002; zie verder ook Baroody, 1993; Byrne,
1998; Hoogeveen, Van Hell, Mooij & Verhoeven, 2005; Monks & Span, 1985). Daar-
naast vergeleken Guldemond, Bosker, Kuyper en Van der Werf (2003) gegevens van
'gemiddeld intelligente', 'meer dan gemiddeld intelligente' en 'hoogintelligente'
leerlingen uit een grootschalig cohortonderzoek met elkaar. De vergelijking betrof
persoonlijke en motivationele kenmerken, en onderwijservaringen en -prestaties.
Het bleek onder andere dat hoogintelligente leerlingen relatief vaak 'lagere' typen
voortgezet onderwijs bezochten; het hoogste type voortgezet onderwijs ervoeren zij
als 'relatief probleemloos'. Deze resultaten werden gevonden bij leerlingen in het
reguliere onderwijs. Deze uitkomsten lijken tegenstrijdig en roepen vragen op.
Een mogelijke verklaring van deze ambivalentie is te vinden in onderzoek van
Weeda [2006). Deze auteur geeft informatie betreffende de overgang van primair
naar voortgezet onderwijs in de vorm van een citaat van een brugklascoordinator
gymnasium:
'Kinderen met een te lage Cito-score voor het gymnasium, van zo'n 542, die alsnog
zijn aangenomen omdat de basisschool vertrouwen in ze had, blijken in de praktijk
altijd goede leerlingen te zijn (...) Zij werken consdentieus en zijn vastberaden om
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te bewijzen dat die Cito-score niet klopte (...) Juist de 550'ers' (.. .) die zonder enige
moeite het hoogst mogelijke Cito-resultaat haalden, zijn eerder probleemleerlingen
C..) Dat zijn de leerlingen die echt moeten leren leren. Zij kebben nog nooit gestampt
terwijl dat op de middelbare school wel moet. Ook tegenwoordig. Latijnse werkwoor-
den, Franse woordjes, je moet ze nog steeds in het hoofd stampen ondanks alle on-
derwijsvemieuwingen' (o.c., 3).
Cognitief hoogbegaafde leerlingen kunnen het op school blijkbaar veel te gemak-
kelijk hebben waardoor zij niet leren te werken voor cognitieve of andere presta-
ties. Dit breekt hen vroeger of later op (zie ook Inspectie van het Onderwijs, 2004;
Kuyper & Van der Werf, 2012). Wat betreft de cognitief hoogbegaafde leerlingen
zijn in de loop van de jaren inderdaad vele casestudies verschenen van leerlingen
die zeer ernstige motivationele, cognitieve, sociale, emotionele en prestatieproble-
men ontwikkelden in het reguliere primair en voortgezet onderwijs (Fransen, 1988;
Van Gerven, 2002; De Groot & Van Gerven, 2002; Monks & Ypenburg, 1987; Mooij,
1991a, 1991b, 1994, 2008,2010; Span, 1988). Scholen gaan blijkbaar niet vanzelf
op de juiste manier om met cognitief hoogbegaafde leerlingen. Een aanwijzing hier-
voor is ook dat sinds 1990 diverse ouderverenigingen en vele andere organisaties
op dit gebied actief zijn geworden.
De bovenvermelde onderzoeksresultaten maken duidelijk dat cognitief hoogbegaaf-
de leerlingen in het reguliere onderwijs ernstige problemen (kunnen) ervaren. Ook
via grootschalig kwantitatief onderzoek aan het begin van het primair onderwijs
is statistisch aangetoond dat deze leerlingen direct bij het begin van hun school-
loopbaan al duidelijk warden geremd in hun cognitieve ontwikkeling wat betreft
taal en rekenen, en in werkhouding en gedrag [zie Driessen, Mooij & Doesborgh,
2007; Mooij & Driessen, 2008). In de loop van het primair onderwijs blijven zij nog
steeds de negatieve effecten daarvan ervaren, ondanks hun eventuele deelname aan
onderwijs dat scholen speciaal inrichten voor hoogbegaafde leerlingen (zie Mooij,
Hoogeveen, Driessen, Van Hell & Verhoeven, 2007).
Van oudsher is daarnaast ook bekend dat de omgang van scholen met begaafd-
heids- en prestatiekenmerken van relatief minder begaafde kinderen als 'zeer
moeizaam' te karakteriseren is (Algemene Rekenkamer, 2005; Van Dijk, Verheul
& Klompe, 2003; Inspectie van het Onderwijs, 2004; Smeets & Van Gennip, 2004,
2005; Smeets & Rispens, 2008). Er lijkt dan ook sprake van structurele problemen
voor enerzijds de relatief naar beneden van het gemiddelde afwijkende leerlingen
en anderzijds de relatief naar boven afwijkende leerlingen. Deze tweezijdige pro-
blematiek van het reguliere onderwijs werd overigens al vroeg onderkend. Park-
hurst [1922) was een van de eersten die analyseerde hoe de schoolse omgeving
een leerling al dan niet motiveert tot, en assisteert bij, het realiseren van zijn of
haar aanleg in passende leerprestaties. Zij realiseerde bovendien zelf een school
waarin cognitieve, sociale, motivationele en zelfregulatieve verschillen tussen
alle leerlingen diagnostisch eenduidig en didactisch juist konden worden onder-
steund. In Nederland bleef adequaat omgaan met leerlingverschillen een steeds
actueel probleem: zie in chronologische volgorde bijvoorbeeld Kohnstamm (1963;
oorspronkelijk 1928); Idenburg (1962); De Groot (1966) en Doornbos en Stevens
[1987). Deze auteurs stellen dat er pedagogische, ethische en juridische redenen
zijn om leerlingen gelijkwaardig te behandelen; tegelijk dienen leerlingen vanwege
aangeboren begaafdheidsverschillen 66k verschillend te warden ondersteund in
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psychologisch en onderwijskundig opzicht. Zij erkennen dat er dan sprake is van
toename van deze onderwijsrelevante verschillen en de bijbehorende prestaties;
deze persoonlijke optimalisering zou echter maatschappelijk, op acceptabele wij-
zen, dienen te warden gedeeld, waarmee eventuele nadelen voor minder bedeelden
kunnen warden ondervangen (zie voor deze gelijkheidsthematiek ook Gagne, 2005;
Gardner, 1961; Gottfried, Gottfried, Cook & Morris, 2005; Heller, Monks, Sternberg
&Subotnik, 2000).
1.2 Onderzoeksvragen
Er lijkt sprake van een structurele of systematische problematiek in het reguliere
onderwijs waardoor enerzijds cognitief hoogbegaafde leeriingen en anderzijds (cog-
nitief) minder begaafde leerlingen diverse, maar vergelijkbare, soorten problemen
ervaren in dit onderwijs. Vanuit de cognitief hoogbegaafden bezien is vervolgens
een eerste onderzoeksvraag gericht op verduidelijking van welke onderwijsken-
merken, op welke wijzen, een verklarende rol spelen in de problematische relatie
tussen de onderwijskenmerken en deze leerlingen. Een tweede onderzoeksvraag
sluit hier direct op aan: waarom falen ook de inmiddels gebruikelijke aanpakken
voor cognitief hoogbegaafde leerlingen? Vervolgens is van belang of het mogelijk is
wel optimaliserend onderwijs voor cognitief hoogbegaafde leerlingen te realiseren:
hoe zou het (reguliere) onderwijs leerpsychologisch, pedagogisch-didactisch en
organisatorisch moeten warden ingericht om continue positieve effecten bij deze
leerlingen te realiseren?
Ofwel: zijn er theoretische richtlijnen voor praktische invullingen in school die
hier preventief en stimulerend voor cognitief hoogbegaafde leerlingen [kunnen)
werken? Een vierde vraag betreft de implementatie in de praktijk en de eventuele
problemen die zich voor [kunnen) doen bij de realisatie van dit optimaliserend on-
derwijs: welke ervaringen zijn opgedaan, welke struikelblokken dienen te warden
overwonnen en hoe zou dat kunnen?
Beantwoording van deze vragen gebeurt via review en analyse van veleriei litera-
tuur en (inter) nationaal onderzoek. Geleidelijk ontstaat zo het fundament van een
preventieve diagnostische systematiek waarmee continue onderwijsondersteuning
voor cognitief hoogbegaafde leerlingen vanaf het begin van hun schoolloopbaan
mogelijk wordt. Dit overeenkomstig de aanbeveling van de Onderwijsraad (2006)
om onderwijs(vernieuwing) te baseren op empirische gegevens, ofwel de leerwinst
behaald via leerprocessen bij leerlingen. Een eerste versie van dit theoretische ont-
werp wordt uitgewerkt en in de schoolpraktijk geimplementeerd. Informatie wordt
ook gegeven over enkele kernproblemen bij de realisatie van dit ontwerp samen
met scholen in de onderbouw van het primair onderwijs. In de discussie wordt de
relevantie van deze systeemontwikkeling voor andere hoogbegaafde leerlingen be-
discussieerd, en in het bijzonder ook voor leerlingen die minder begaafd zijn dan
hun leeftijdgenoten.
Het ontbreken van de kern van een eenduidig gestructureerd en uitgewerkt onder-
wijsaanbod (...) en daarbij passende criteriumevaluatie alsmede normindicaties
(...) kan warden gekenmerkt als het relatiefgrootste structurele probleem van het
reguliere onderwijs in Nederland
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2 cogmtieYe hoo§be§aafdheid in regulier onderwijs: verkla-
ring van problemen' » - --. -^.
2.1 Herkenning en meting van cognitieve hoogbegaafdheid
In_d! 'can?dian Education Act> wordt 8esteld dat cognitief hoogbegaafde leerlingen
warden gekenmerkt door 'an unusually advanced degree of general intellectual abi-
lity that requires differentiated learning experiences of a depth and breadth beyond
those normally provided in the regular program to satisfy the level of potential in-
dicated' (Grayson, 2001 123]. De "gewone ontwikkeling' van een cognitiefhoogbe-
gaafde leeriing wordt blijkbaar gekenmerkt door, en Ran warden herkend aan (zie
Laycock, 1957; Mooij, 1991a, 1992; Monks & Peters, 1992; Renzulli & Reis, 1997):
. regelmatig behoefte hebben aan nieuwe, zelfgekozen en 'ver-reikende' onderwer-
pen, mteressen en activiteiten
. beschikken over de wil, en ook in staat zijn, om grotendeels zelf benodigde ken-
nis te verzamelen en daarvoor de activiteiten te verrichten
. onderzoeken, structureren en analyseren in een grotendeels zelf samengesteld
leerprogramma
. veelal in staat zijn zelf de kem van 'verplichte leerstof in het eigen programma in
te passen
. m staat zijn veel meer dan de verplichte leerstof in relatief korte tijd te verwerken
. m staat zijn zelf verantwoord te plannen, uit te voeren, te corrigeren en hiervan te
leren
* yee.lal.in staat ziin tot goede samenwerking met andere leeriingen; hierbij is niet
leeftijd maar zijn onderwerp, niveau en snelheid van werken doorslaggevend voor
de inzet en prestaties
veelal beschikken over de wens of behoefte anderen te vertellen over de eigen
bezigheden, mits dit in de cultuur van de groep of de klas positief gewaardeerd
wordt.
Een combinatie van informatie vanuit verschillende bronnen (ouders, peuterspeel-
zaal, school jeugdgezondheidszorg) en desgewenst afname van een of meer speci-
fieke psychologische tests kan een meer volledige indicatie voor hoogbegaafdheid
opleyeren (vgl.ook Brown et al., 2005; Lohman, 2005). Bij het exact [wiflen) meten
van hoogbegaafdheid dient overigens rekening te warden gehouden met verschil-
lende omstandigheden. Ten eerste wordt een hoogbegaafd gedrags- of competen-
tieniveau vaak gedefinieerd als de bovenste 3% van de prestatiesin de (leeftijds)
populatie. Maar als norm wordt ook wel 1%, 5% of 10% van de (leeftijds)populatie
gehanteerd (Brown et al., 2005; Gagne, 2011). Ten tweede kan hoogbegaafdheid"
zich voordoen op een of ook op meer begaafdheidsdimensies: in delaatste situ-
a^tie is de persoon multidimensioneel hoogbegaafd (vgl. ook Moon & Reis, 2004).
Ten derde is de meetinstrumentatie en -situatie vaak niet eenduidig. Zo wordt voor
het bepalen van hoogbegaafdheid meestal een intelligentietest ['IQ-test') gebruikt.
Dergelijke tests kunnen qua operationalisering en validiteit nogal van eikaar ver-
schillen. Ten vierde zijn er vaak ook verschillen in de conditieswaaronder tests
afgenomen warden; dit terwijl personen ook verschillend op die condities kunnen
reageren Een testsituatie kan bij sommigen stress, faalangst en dergelijke oproe-
pen en bij anderen de prestatie zelfs stimuleren. Ten vijfde warden scores vaak
genormeerd aan de hand van opgaven voor een bepaalde leeftijdgroep en niet apart
voor hoogbegaafden [dit vraagt naar de aard van de validiteit van tests). Ten zesde'
ontwikkelen personen zich verschillend, mede door verschillen in omgevingen, en
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kunnen testresultaten in de tijd dan ook fluctueren. In dit verband zijn er leerlingen
die in groep 1 of 2 warden gediagnosticeerd als cognitief hoogbegaafd en enkele
jaren later niet meer (vanwege langdurig onderpresteren: vgl. ook Mooij, 1991a,
2013a). Ten zevende: door geleidelijke veranderingen in bevolkingskenmerken kun-
nen bij een actualisering van een IQ-test de normen nogal eens verschuiven. Het
eenduidig vaststellen van hoogbegaafdheid is daarom geen sinecure [Rost, 1990).
En, zoals we beneden zullen zien, zou dit in transparant onderwijs diagnostisch
ook overbodig moeten zijn: het is essentieel het onderwijs zelf diagnostisch ade-
quaat en functioneel in te richten.
2.2 Kenmerken van regulier onderwijs
Vierjarige kinderen warden vrijwel altijd in groep 1 van het regulier onderwijs ge-
plaatst. Het speel-/leeraanbod of het taakniveau per groep is vervolgens grotendeels
afgestemd op de gemiddelde leeftijd van de leerlingen. De leerstof zelf is globaal
verdeeld naar jaarklassen ofwel leeftijdklassen, waardoor gesproken wordt over
het 'leerstofjaarklassensysteem' (zie De Groot, 1966). In deze systematiek bestaat
relatief weinig differentiatie naar leerlingverschillen, ook als men op curriculumon-
derdelen probeert af te wijken van de leerstofordening conform gemiddelde leeftijd.
Onderzoek via tests, leerkrachten en ouders ten aanzien van de ontwikkelingsni-
veaus van vierjarige kinderen rond de intrede in de basisschool toonde op zeven
ontwikkelingsgebieden aan dat de psychologische verschillen tussen hen varieerden
van circa 2 tot circa 7 jaar (Mooij & Smeets, 1997). In Nederland is er waarschijn-
lijk geen enkele school die deze variatiebreedte standaard ter beschikking heeft. Het
resulterende gebrek aan differentiatie naar leerlingverschillen vanaf het schoolbegin
wordt nog versterkt door de structurering van het curriculum via schoolboeken per
groep/leeftijd en de daarop afgestemde vergelijkende evaluatie van leervorderingen
via landelijke leerlingvolgsystemen en 'didactische leeftijdsequivalenten' (Meijer,
Ledoux & Elshof, 2011; Oud & Mommers, 1990; Slinger, Van Trijp, Verheijden & Van
Empelen,2011).
Vanuit individueel leerlingperspectief zijn er veel onderwijsrelevante verschillen
die vanaf de schoolaanvang leerpsychologisch en pedagogisch-didactisch uiterst
relevant zijn en jaren verschil kunnen uitmaken [Mooij & Smeets, 1997,2009).
Het meest gangbare leerlingvolgsysteem van het Cito is echter, via de naamgeving
en normering van zijn toetsen, gericht op leeftijdgroepering in regulier onderwijs.
Het diagnostisch, leerpsychologisch, didactisch en organisatorisch 'dichten' van de
kloof tussen individueel en landelijk perspectief is dan dagelijks en in elke groep
vereist. Afhankelijk van de in een groep aanwezige leerlingen, vraagt dit in het re-
guliere onderwijs elke dag extra werk aan noodzakelijke ad-hocdifferentiatie door
de leerkracht.
De Cito-methodologie is bovendien zo ingericht dat er geen een-op-een relatie
bestaat tussen Cito-toetsen en de (evaluatie van de) feitelijke leerprocessen van
de leerlingen. Dit omdat de dagelijkse leerprocessen (via schoolboeken etc.) niet
eenduidig zijn gekoppeld aan Cito-toetsen of (deel)vaardigheidslijnen daarbinnen.
Leerpsychologisch gezien is er per leerling dus ook nog eens een gat [mogelijk)
tussen feitelijk onderwijsaanbod en passende evaluatie van leerprocessen. Veel
werk van leerkrachten is ook hier dagelijks nodig om (de onzekerheid over) dit
gat te dichten: uiteindelijk bepaalt namelijk wel de Cito-eindtoets in grote mate het
inspectieoordeel over de school (Mooij, Roeleveld, Fettelaar & Ledoux, 2012). Zoals
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deze onderzoekers aantonen bevat dit schooloordeel fouten, mede omdat de begin-
kenmerken van leerlingen onvoldoende adequaat warden meegenomen.
In het reguliere onderwijs zijn de leeftijdgroepering, het relatief losstaan van leer-
processen en evaluatie respectievelijk toetsing, en het eenzijdige accent op lande-
lijke toetsing, oorzaken van een groot deel van de [onnodige) werkdmk van leer-
krachten en andere professionals. Deze probleemkenmerken leiden (indirect) mede
tot het ontstaan van diverse problemen bij de naar boven (en beneden) 'afwijkende'
leerlingen. Ook vergroten deze kenmerken de kans op onjuist of ook ongewenst
professioneel diagnostisch gedrag (vgl. Brouwers, 2003). Elke leerkracht verricht
bijna dagelijks onnodige 'Sisyphusarbeid' terwijl de positieve effecten daarvan
grotendeels wegvallen of ontbreken (vgl. ook Algemene Rekenkamer, 2001, 2005;
Doornbos & Stevens, 1987; De Groot, 1966).
Hetontbreken van de kern van een eenduidig gestructureerd en mtgewerkt
onderwijsaanbod (bijv. via speel-/leermaterialen en schoolboeken) en daarbij
passende criteriumevaluatie alsmede normindicaties (via Cito ofandere
wetenschappelijk gevalideerde landelijke toetsen) kan warden gekenmerkt
als het relatief grootste sttuctureleprobleem van het reguliere onderwijs in
Nederland.
2.3 Onderwijsdifferentiatie. leerprocessen en leerlingontwikketing
Onderzoek wijst uit dat, aan het begin van groep 1, een cognitief hoogbegaafde
leerling qua intellectuele ontwikkeling al twee of meer leerjaren Ran voorlopen op
leeftijdgenoten (Baroody, 1993; Byrne, 1998; Colangelo, Assouline & Gross, 2004;'
Mooij & Smeets, 1997). Zo'n leeriing kan ook in sociale waarneming en inlevings-
vermogen in anderen zoveel jaren vooruit zijn, maar juist vanwege die sociale
sensitiviteit scherper of daarentegen terughoudender reageren in een groep met
leeftijdgenoten die 'eenvoudiger' interacteren en spelen. De cognitief hoogbegaafde
leeriing voelt zich niet thuis in de groep, maar moet zich daarin toch een houding
geven: de eigen identiteitsontwikkeling wordt gestoord omdat de leeriing zoveel
uren per week in de eigen leeftijdsgroep verblijft (vgl. bijv. Fransen, 1988; Mooij,
1994). De aanvankelijke voorsprong van de cognitief hoogbegaafde leeriing wordt
dan tot een duidelijk nadeel: of de leeriing wordt in zijn of haar gedrag 'lastig' voor
de leerkracht en andere leerlingen, of de leerling toont weinig of geendeelname of
expressie in activiteiten met andere leerlingen. Wanneer leerkrachten dit gedrag als
probleem signaleren, proberen zij deze leerling vaak te 'helpen' op de wijze waarop
zij andere leerlingen stimuleren. Maar hierdoor warden de sociale sensitiviteit en
emotionele problemen van de leerling groter in plaats van kleiner, zoals in veel
individuele praktijksituaties is gebleken. In het reguliere onderwijs is zo'n leerling
yanaf het begin in groep 1 dus onvoldoende in staat zijn of haar actuele leergierig-
heid en relatief zelfstandige ontwikkeling volgens grotendeels het eigen kompas te
realiseren (vgl. Arbeitsgruppe Schulforschung, 1980; Colangelo et al., 2004; Mooij,
1991a, 1991b, 1994, 2010; Purcell, Burns, Tomlinson, Imbeau & Martin, 2002).
Vanaf begin groep 1 Ran daarom sprake zijn van 'gedwongen onderpresteren' van
een cognitief hoogbegaafde leerling: in de slechts op leeftijdgenoten afgestemde
speel- en leersituaties dient de leerling zich aan te passen aan voor hem of haar
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zeer armoedige omgevingen, en ontwikkelt deze leerling in toenemende mate di-
verse problemen [vgl. Van Boxtel & Roelofs, 1987; Butler-Por, 1987; Durkin, 1966;
Lohman, 1990; Mooij, 1992, 1999a, 1999b). Deze zijn met name: niet meer weten
wat zelf te doen en kijken naar hetgeen de anderen doen; niet willen opvallen,
ofwel 'onderduiken'; ervaren van verveling en demotivatie; [toename van) sociale
isolatie en psychosomatische klachten; onrealistisch te veel boven of beneden het
eigen niveau (gaan) werken of geen eigen planning (meer) kunnen maken (optre-
den van faalangst); het gaan tonen van lastig, storend, agressief, of apatisch gedrag;
afname van de eigen ontwikkeling en leerprestaties; afname van zelfvertrouwen;
en het minder creeren van eigen ontwikkelingskansen [Fransen, 1988; De Hoop &
Janson, 2000; Jegge, 1976; Span, 1988; Terwel, 2006). Kalyuga, Ayres, Chandler en
Sweller (2003) toonden aan dat instmctie die effectief was bij onervaren lerenden,
een negatief effect had als die werd ingezet bij meer ervaren lerenden: een 'experti-
se reversal shift' (vgl. ook de 'cognitive load theory' bij Paas, Renkl & Sweller, 2003;
Van Merrienboer, Kirschner & Kester, 2003). Het resultaat kan dan zijn dat een cog-
nitief hoogbegaafde leerling terechtkomt in een laag type voortgezet onderwijs, of
in het voortgezet onderwijs 'geen problemen ervaart' [vgl. hierboven Guldemond et
al., 2003).
Wanneer leeriingen daarentegen in taaksituaties op school vanaf het begin (meer)
individueel op eigen niveau kunnen werken en individueel warden geevalueerd of
beoordeeld, is de behaalde prestatie c.q. het schoolcijfer van positieve invloed op
de vervolgmotivatie en -prestatie (van Oudenhoven, 1983). Dit is in overeenstem-
ming met White's (1959) assumptie dat eigen inspanning, gevolgd door een goede
prestatie of een goed schoolcijfer, het gevoel van competentie bevordert en aldus
de motivatie en prestatie bij volgende gelegenheden stimuleert. Individualiserende
taakstructurering van leerprocessen in school zal dan kunnen leiden tot zichzelf
versterkende competentie- en leerprocessen (Hoekman, McCormick & Bamett, 2005;
King et al., 1985; Starren, Bakker & Van der Wissel, 1988).
In het gebruikelijke reguliere onderwijs vindt individualiserende taakstructurering
naar niveau en leerstrategie voor cognitief hoogbegaafde leerlingen onvoldoende
plaats. Empirische ondersteuning voor deze stellingname is onder meer te vinden
in een onderzoek naar groepseffecten op individuele leerprestaties in het primair
onderwijs (Guldemond, 1994). In het onderzoek waren 176 reguliere scholen, 186
groepen acht, en 3648 leerlingen betrokken. Onderzocht werd of zich groepseffecten
voordeden via taakgerichte of via sociaal-emotionele referentieprocessen. Groepsef-
fecten bleken zich hoofdzakelijk voor te doen via de sociaal-emotionele dimensie met
betrekking tot vriendschapsrelaties in de gehele groep, en niet via de taakgerichte
dimensie. Tevens bleek dat leerlingen die in subgroepen werkten, de vriendschapsre-
laties in de subgroep namen als referentiegroep. De reguliere schoolorganisatie ver-
sterkt dus de nadruk op sociale relaties en reduceert of negeert het (aanvankelijke)
belang van cognitieve niveaus en individuele cognitieve vorderingen.
Dit gebrek aan voldoende cognitieve differentiatie blijkt ook in het grootschalige
onderzoek van Driessen et al. (2007). Deze onderzoekers maken gebruik van ge-
gevens van het cohortonderzoek Primair Onderwijs (PRIMA). Dit is een landelijk
onderzoek onder 600 basisscholen en 60.000 leerlingen in de groepen 2, 4, 6 en 8.
Informatie werd verzameld bij directies, groepsleerkrachten, leerlingen en hun ou-
ders. Bij de leerlingen zijn intelligentie- en taal- en rekentests afgenomen. De longi-
tudinale analyses betreffen in totaal circa 8000 leerlingen. De centrale vraag was of
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er sprake is van een discrepantie tussen de intellectuele leerlingcapaciteiten en het
schools presteren in termen van taal- en rekenvaardigheid. Het bleek dat cognitief
hoogbegaafde leerlingen ten opzichte van de overige leerlingen achteruitgaan in de
periode van groep 2 naar 4; het gebruik van een leerlingvolgsysteem en een groter
aantal leerlingen in de groep hangen hiermee samen, terwijl het individueel ver-
snellen een positief effect laat zien [vgl. ook Mooij & Driessen, 2008). In het alge-
meen laten de resultaten zien dat het percentage onderpresteerders bij taal rond de
20 is en bij rekenen 16 bedraagt.
2.4 Cognitieve en sociale vergelijkingsprocessen
Davis (1966] hypothetiseerde dat het gevoel van eigen competentie, en de motivatie
en prestatie voor volgende leeractiviteiten, mede warden bei'nvloed door vergelij-
king van de eigen leerresultaten met die van andere leerlingen. Een leerling die een
relatief hoge prestatie behaalt, zal warden gemotiveerd tot volgende hoge prestaties,
en omgekeerd. Een relatief hoge prestatie behalen is gemakkelijker wanneer de
leerlingen waarmee de leerling zich vergelijkt gemiddeld minder bekwaam zijn dan
de leerling zelf (een 'big-fish-little-pond / little-fish-big-pond effect'). Davis [o.c.)
vond empirische steun voor deze hypothese en interpreteerde het verschijnsel in
termen van de sociale vergelijkingstheorie. Het is in het geval van cognitief hoog-
begaafde leerlingen echter de vraag in hoeverre dit vergelijkingseffect lineair is: de
ervaring leert dat, bij jonge cognitief hoogbegaafde kinderen in de groepen 1 en 2,
de competitieve vergelijking met leeftijdgenoten weinig aan de orde is omdat de
verschillen tussen leerlingen te groot zijn.
De kenmerken van de (groeps)situaties waarin een leerling verkeert, zijn dus ook
medebepalend voor de mate waarin sociale vergelijkingseffecten zich voordoen
en vervolgens effecten kunnen hebben op het individuele leerlinggedrag. Voordat
cognitief hoogbegaafde leerlingen op school komen, is hun verwachting positief: zij
willen naar school om te leren. Als dat vervolgens niet gebeurt, raken zij vaak het
spoor bijster omdat zij noodgedwongen moeten doen wat hun leeftijdgenoten doen.
De eigen identiteitsontwikkeling van de cognitief hoogbegaafde leerling loopt dan
ernstige schade op [Fransen, 1988; Mooij, 1991a, 1991b, 1994, 2010). Thuis kan
een kind veelal 'hoogbegaafd gedrag' laten zien, terwijl het zich in groep 1 of 2 -
met 20 of 30 andere kinderen - temghoudend of aangepast gedraagt (Durkin, 1966;
Mooij, 1992). Ouders en leerkrachten zien dan, zonder dit te beseffen, 'een geheel
verschillend kind' en kunnen daardoor onderling ook in verwarring of in (sterk)
conflict geraken (zie voor voorbeelden: Fransen, 1988; Mooij, 1991a, 1994).
In wisselwerking met kenmerken van bijvoorbeeld de onderwijssituatie kunnen
vervolgens ook bepaalde persoonlijke of sociale leerlingkenmerken het leren en
de leerresultaten weer gaan beinvloeden. Zo vonden Ziegler, Finsterwald en Gras-
singer (2005) wat betreft natuurkunde bij meisjes dat hoogbegaafde meisjes die
een hoger niveau van testangst rapporteerden, meer hulpeloosheid bij natuurkunde
ervoeren dan hoogbegaafde meisjes die minder last hadden van testangst. Cornell,
Delcourt, Goldberg en Bland (1995) concludeerden uit hun onderzoek dat het on-
derscheid tussen academisch zelfconcept en sociaal zelfconcept, zoals in gebruik
bij hoogbegaafde blanke studenten, niet noodzakelijkerwijs van toepassing is op
hoogbegaafde studenten uit minderheidsgroepen.
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2.5 Conclusie
Boven is aangetoond dat de systematiek van het reguliere onderwijs mede aanlei-
ding is tot het ontstaan en versterken van diverse soorten problemen bij cognitief
hoogbegaafde leerlingen. Dit reeds lang [h)erkende structurele probleem is strijdig
met de wetgeving Primair Onderwijs (artikelen 8.1 en 8.2) waarin staat: 'Het onder-
wijs wordt zodanig ingericht dat de leerlingen een ononderbroken ontwikkelings-
proces kunnen doorlopen. Het wordt afgestemd op de voortgang in de ontwikkeling
van de leerlingen (wat betreft) ... emotionele en verstandelijke ontwikkeling, ...
creativiteit... kennis en sociale, culturele en lichamelijke vaardigheden.'
Uit de boiwn gerefereerde onderzoeken in Nederlandse scholen bhjkt evident
dat deze wetgeving met wordt gehandhaafd.
Er is dan ook alle aanleiding na te gaan of het mogelijk is te komen tot een ontwerp
van een continue, systematische onderwijsondersteuningvoor cognitief hoogbe-
gaafde leerlingen (en tegelijk ook de andere leerlingen)
3 Gebruikelijke pnderwijsaanpakken bij en effecten op
cognitief hoogbegaafde leerlingen
In de loop der jaren is een veelheid aan onderwijsaanpakken in gebmik gekomen om
de problemen van cognitief hoogbegaafde leerlingen in het [reguliere) onderwijs te
ondervangen. Ook dit is, als zodanig, een bewijs van het blijkbaar niet adequaat func-
tioneren van dit onderwijs ten opzichte van de cognitief hoogbegaafde leerlingen. Hier
warden acht van de meest voorkomende aanpakken behandeld.
3.1 Verrijking of verdieping
'Verrijking' en 'verdieping' zijn bedoeld om cognitief hoogbegaafde leerlingen meer
passende of motiverende leeractiviteiten of leerstof aan te bieden nadat zij eerst
aan de gewone groepsopdrachten hebben voldaan. In Nederland komt deze 'zeer
bescheiden' aanpak relatief vaak voor (Doolaard & Oudbier, 2010). De verrijking
of verdieping kan plaatsvinden via het inzetten van extra of andere leerstof of op-
drachten, al dan niet in projectvorm. Er is een grote hoeveelheid praktische materi-
alen, tips, thema's en werkwijzen beschikbaar [Bloemhof, 1988; Dijkstra, Hageman
& Bolle, 1973; Van Eijl, Wientjes, Wolfensberger & Pilot, 2005; Koning, 1988; Mooij,
1991b), de laatste jaren ook via internet (bijv. 'Acadin'). De diagnostische niveaus
of relaties, of de onderwijskundige functies en betekenissen van deze soorten ma-
terialen, zijn in het algemeen niet duidelijk: in hoeverre is hier sprake van bezig-
heidstherapie?
3.2 indikking (compacting)
'Indikking' is selectie van de kern van de leerstof uit een methode of boek (Drent,
2002; Maker, 1993; Pluijmakers & Span, 2001; Reis, Burns & Renzulli, 1992). Indik-
king of 'compacting' gebeurt vooral om cognitief hoogbegaafde leerlingen versneld
door de gewone leerstof te laten gaan. In de praktijk wordt ter aanvulling veelal
verrijking of verdieping met andere of extra materialen gehanteerd, eventueel bij
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een klein groepje leerlingen in een heterogene groep (Reis, Gentry & Maxfield,
1998; Renzulli, 1986). In een longitudinaal interventieonderzoek concentreerden
Reis, Westberg, Kulikowich en Purcell (1998) zich op het indikken van curricula
voor hoogbegaafde leerlingen in heterogene groepen 2 - 5. De leeriingen in de ont-
wikkelgroepen scoorden hoger dan die in de controlegroep op aparte toetsen qua
lezen, wiskundige concepten, sociale studies, en natuurkunde; de controlegroep
scoorde hoger dan de ontwikkelgroepen op aparte spelling- en rekentoetsen. Er was
geen verschil qua vereiste curriculumprestaties: de indikking had dus geen negatief
effect op de normale leerprestaties.
3.3 Plusgroep of plusklas (parttime)
Speciale groepen of klassen voor cognitief hoogbegaafde leeriingen, ofwel 'plus-
groepen' en 'plusklassen', hebben een meer op hoogbegaafde leerlingen afgestemd
curriculum en passende pedagogiek. Het onderwijsaanbod is vaak individueler,
uitdagender en biedt meer keuzevrijheid dan het onderwijs in reguliere groepen
of klassen (Gentry, Rizza & Owen, 2002). Cohen, Duncan en Cohen [1994) onder-
zochten leerlingen van de basisschool die twee keer per week deelnamen aan een
plusgroep geleid door een aparte leerkracht. Dit cross-sectionele onderzoek liet zien
dat de sociale acceptatie van de hoogbegaafde leerlingen groter was dan die van de
niet-hoogbegaafde leeriingen. Ofwel: deelname aan de plusgroep hing samen met
een positievere sociale acceptatie van de hoogbegaafde leerlingen in de eigen hete-
rogene groep. VanTassel-Baska, Bass, Ries, Poland en Avery (1998) ontwikkelden
een geintegreerd natuurkundecurriculum voor hoogbe'gaafde leeriingen. De onder-
zoekers vonden dat de hoogbegaafde leerlingen uit de experimentele klassen op de
diverse cognitieve en sociale metingen hoger scoorden dan hoogbegaafde leeriingen
uit de controleklassen. Grayson (2001) trof geen verschil in gemiddeld eindcijfer"
aan bij Canadese universitaire studenten die in de middelbare school hadden gepar-
ticipeerd aan een programma voor hoogbegaafde leerlingen en studenten die daar-
aan niet hadden deelgenomen. Degenen die wel hadden geparticipeerd, scoorden
hoger qua denken, redeneren, en probleemoplossende vaardigheden. Er was geen
verschil met betrekking tot planning en organiseren, communicatie, interpersoon-
lijk gedrag, of kwantitatieve en wiskundige vaardigheden.
In Nederiand vindt leerlingdeelname aan een plusgroep of -klas veelal slechts
enkele uren per week plaats, aanvullend op het verblijf in de eigen groep. Een
Nederlands longitudinaal onderzoek (Mooij et al., 2007) ging in op de vraag in
hoeverre kenmerken van de cognitief hoogbegaafde leerling zelf, de thuissituatie en
de schoolsituatie in de groepen 6 tot en met 8 van het basisonderwijs, voorspellend
zijn ten opzichte van de schoolbeleving (schoolmotivatie, werkhouding, welbevin-
den, zelf concept) en de schoolprestaties aan het begin van het voortgezet onderwijs
(VO). De resultaten toonden aan dat, na controle voor de overige voorspellende
variabelen:
a De thuissituatie (doen van interessante activiteiten met ouders, interesse van ou-
ders, en gezinscohesie en -expressiviteit) positief bijdraagt aan de schoolbeleving
(het welbevinden) en de schoolresultaten in het VO.
b Deelname aan een plusgroep of -klas in het basisonderwijs, en verrijking of ook
deelname aan een plusklas in het VO, een negatief effect hebben op schoolresul-
taten (cijfer Nederlands), de evaluatie van eigen schoolresultaten en het schools
zelfconcept in het VO.
Uit de informatie van de leerkrachten bleek in dit verband onder meer dat on-
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Delcourt, Loyd, Cornell en Goldberg (1994) onderzochten herhaald 1010 leeriin-
gen m de groepen 4 - 5 wat betreft effecten van een speciaal onderwijsprogram-
ma. Naast een controlegroep waren er vier typen programma's: binnengroeps- of
heterogeen gegroepeerd, plusgroep of pull-out programma; volledig of gescheiden
groepsprogramma; en alle programma's in een speciale school. De'resultaten
Ueten zien dat alle programma's voor hoogbegaafde leeriingen effectief waren.
Daarnaast bleken hoogbegaafde leerlingen via speciale programma's (speciale
school, volledige groep, plusgroep) beter te presteren dan hun hoogbegaafde"
leeftijdgenoten in heterogene groepen. De groepsindeling had geen"invToed op de
percepties van sociale relaties bij zowel de hoogbegaafde als de niet-hoogbegaafde
leerlingen.
3.9 Conclusies
Een eerste conclusie op grand van de informatie over deze onderwijsaanpakken
is dat deze veelal positieve motivationele, cognitieve en sociale invloeden kunnen
uitoefenen op cognitief hoogbegaafde leeriingen. Bit echter vooral wanneer sprake
is van zeer vroege, samenhangende, vergaande wijzigingen in inhouden van en
werkwijzen tijdens leerprocessen; en tevens sprake is van een ondersteunend kli-
maat thuis en op school. In vergelijking met het gangbare reguliere leerstofjaarklas-
sensysteem leidt deelname aan een specifiek programma (speciale school, groep of
klas hoogbegaafden, plusgroep of specifiek curriculum) in principe tot verhoging
van cogmtieve prestaties; dit lijkt echter niet meer te kunnen gebeuren indien'de"
onderwijsdifferentiatie te laat komt tijdens de schoolloopbaan'van een leerling.
Een tweede conclusie is dat juiste interpretatie van de diverse soorten processen
en effecten vraagt om longitudinale onderzoeksdesigns waarin motivationele^cog-
nitieve sociale en emotionele variabelen en invloeden warden onderscheiden opu
individueelniveauengroepsniveau, inclusiefhun eventuele wisselwerkingen (vgl.
Goldstein, 1995; Mooij, 1992; Mooij & Fettelaar, 2010).
Tevens ondersteunen de onderzoeksresultaten de stellingname dat de onderwijssitu-
atiein grote^mate oorzakelijk is voor het gedwongen onderpresteren van cognitief
hoogbegaafde leeriingen. De derde conclusie is dan dat 'hetgevaar'vanged^on"
genonderpresteren in een cognitief heterogene [en naar leeftijd homogene) groep
leerlingen steeds in zeer grote mate aanwezig is. In een cognitief homogene groep
(dienaarleeftijd al dan niet homogeen kan zijn), kan een cognitief hoogbegMfd^
leerling daarentegen meer warden aangesproken op de eigenmdividueirm^ge"
lijkheden en tegelijk sociaal positief warden gestimuleerd via samenwerkmg met
groepsgenoten. Deze positieve invloeden kunnen zich ook voordoen in kleinere
subgroepen, of clusters leeriingen binnen gewone groepen of klassen.
Ten vierde. De onderzochte onderwijsaanpakken voor cognitief hoogbegaafde leer-
Hngen zijn vaak tijdelijk en tevens groeps-, leerkracht- ofook projectgebonden"
De gevondenpositieve effecten zijn daarmee tijdelijk en vragen ter realisatieYn de
praktijk steeds ad-hocveranderingen en extra activiteiten van leerkrachten voor'
specifieke leeriingen. Dit -lastige verschijnsel- doet zich minder voor naarmate'de
^nderwijssystematiek als zodanig cognitief hoogbegaafde leeriingen ondersteunt^
Daarnaast blijken niet-hoogbegaafde leeriingen ookpositieve effecten te laten'zien
vallwegeeen_extra of verrijkt curriculum (Blumen-Pardo, 2002; Jegge, 1976; Land-
rum, 2001). Er is dan ook alle aanleiding na te gaan of het mogelijk"is te komen'tot
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een ontwerp van een continue, systematische onderwijsondersteuning voor cogni-
tief hoogbegaafde leerlingen (en tegelijk ook de andere leerlingen).
Hetdoel van ditsystematisch optimaliserend onderwijs kan warden gedefinieerd
als: hetaantoonbaar bevorderen en realiseren dat alleleerlingen een"onderwjjs-'
aanbod krijgen dat, conform de wetgeving, diagnostisch juistis afgestemd op hun
beginkenmerken en dat, aansluitend, direct wordtgedifferentieerd op basis van hun
leerpsychologische en pedagogisch-didactische kenmerken
4 Ontwerp van systematisch optimaliserend onderwijs
4.1 Doel
Bovenstaande noopt tot het ontwerpen van een preventieve onderwijssystematiek
waarin cognitief hoogbegaafde (en relatief minder begaafde leeriingen) niet op
voorhand in het nadeel zijn ten opzichte van hun leeftijdgenoten. Het doel van dit
systematisch optimaliserend onderwijs kan warden gedefinieerd als: het aantoon-
baar bevorderen en realiseren dat alle leerlingen een onderwijsaanbod krijgen dat,
conform de wetgeving, diagnostisch juist is afgestemd op hun beginkenmerken en
dat, aansluitend direct wordt gedifferentieerd op basis van hun leerpsychologische
en pedagogisch-didactische kenmerken. Een dergelijke systematiek sluit aanop de
aanbevelingen en uitwerkingen van bijvoorbeeld Parkhurst (1922), Kohnstamm
(1963), De Croat (1966) en Doornbos en Stevens (1987).
4.2 Omgevingscondities en leerprocessen
Vanaf de intrede in het primair onderwijs dienen de kenmerken van de speel-/
leerprocessen de ontwikkeling van elk kind te ondersteunen. Bit vraagt helderheid
wat betreft enerzijds de kenmerken van speel-/leermaterialen en werkwijzen in
de groep, en anderzijds de niveaus van vaardigheid of competentie per kind (vgl.
ook Baroody, 1993; Byrne, 1998). Een eerste type condities ter ondersteuning van
hoogbegaafde en andere leerlingen betreft dan differentiatie van leermaterialen en
-procedures. Een kernbegrip hier is 'pedagogisch-didactische kernstructuur' (Mooij,
2001). Deze structuur representeert onderling geordende, pedagogisch-didactische
en leerstofrelevante begrippen die ook warden geindiceerd door landelijk genor-
meerde indicatoren. Zo'n structuur biedt handvatten voor diagnostiek, instructie,
management, en systematische ondersteuning van de ontwikkeling en leerproces-
sen van elke leeriing in groeps- of klasverband, en de structurering van leerstof in
leerstoflijnen conform criteriumgerichte diagnostiek (vgl. ook Kemp, 2000; Merrill,
2002) De niveaubepaling van leerstof en evaluatie van leervorderingen volgens
zowel een individuele invalshoek als een landelijke ofwel genormeerde invalshoek
wordt 'dubbele diagnostiek' genoemd (Mooij, 2001, 2013a, 2013b).
Individualisering van leerprocessen vereist van de leerkracht dat deze veel infor-
made ter beschikking heeft bij de dagelijkse gang van zaken in en buiten school.
Internet- en intranetgebaseerde Informatie en Communicatie Technologie [ICT) kan
assisteren om diverse spel-, leer-, instructie- en managementkenmerken en -proce-
dures te plannen, realiseren en evalueren [Blumenfeld, Fishman, Krajcik, Marx &
Soloway, 2000; Ely, 1999). Een tweede type condities ligt daarom in het geintegreerd
ontwerp en gebmik van ICT. ICT maakt het mogelijk onderwijs- en leerprocessen
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onafhankelijk van tijd en plaats te ontwerpen; kan behulpzaam zijn bij het voor-
bereiden en uitvoeren van individuele of groepjesgebaseerde leerprocessen; kan
samenwerking en zelfregulatie op diverse didactische of organisatorische niveaus
ondersteunen; en kan assisteren bij gei'ntegreerde registratie, evaluatie, diagnostiek,
en administratie op verschillende niveaus (cf. Sinko & Lehtinen, 1999).
Vervolgens dient de systematische onderwijsondersteuning te warden gericht op voor-
waarden die de optimale ontwikkelingen en leerprocessen bij elk van de leerlingen
helpen realiseren. Een derde type condities betreft dan strategieen ter opUmalisering
van leren en ontwikkeling die gedurende de gehele schoolloopbaan werkzaam zijn.
Dit sluit aan bij Lubinski (2004) die het begrip 'passende ontwikkelingsgebaseerde
plaatsing' (34) gebmikt om aan te geven dat hoogbegaafde leerlingen op de juiste
posities in het curriculum dienen te warden geplaatst. Het gaat dan om screening of
meting van leerlingkenmerken aan het begin van het primair onderwijs, of het direct
benutten van de vorderingen aan het einde van het primair onderwijs als de begin-
kenmerken voortgezet onderwijs ('doorlopende leerstoflijnen'). Daarnaast is voort-
durende prosociale ondersteuning van de leerlingen in [sub)groeps- of klasverband
nodig (Alschuler, 1980), en dienen cognitief hoogbegaafde leerlingen bij de juiste
didactische invullingen zelfstandig(er) te kunnen werken. Dit maakt het mede mo-
gelijk dat de aandacht van de leerkracht meer kan warden geconcentreerd op andere
leerlingen die dit het meeste nodig hebben.
4.3 Multiniveau contextueel ieermodel
De drie typen condities zijn theoretisch gespecificeerd en verantwoord m een multi-
niveau contextueel leemwdel [zie ook Mooij, 2007). De spedficatie daarvan resulteert
- voorlopig - in 15 richtlijnen die warden samengevat in Tabel 1. In de kolom links
staan vier aspecten van leerprocessen: Diagnostiek, Instructie, Management, en Sys-
tematiek (DIMS); in de overige drie kolommen zijn de drie typen condities weerge-
geven. De cellen bevatten de combinaties van leeraspecten met condities in de vorm
van richtlijnen. De gehele set richtlijnen illustreert designcondities bij het ontwerpen
van systematisch passend onderwijs voor hoogbegaafde of andere leerlingen, of ook
bij het transformeren van een weinig gedifferentieerd onderwijssysteem in een gedif-
ferentfeerd en ICT-gebaseerd onderwijssysteem (zie ook Mooij, 2002, 2004).
De richtlijnen 1.1 -1.3 in Tabel 1 verwijzen naar een diagnostische systematiek die
onder andere gebmikmaakt van landelijk genormeerde indicatoren en instrumenten
en criteriumindicatoren betreffende niveaus en kwaliteiten van geordende speel-/
leerstof (dubbele diagnostiek). Daarmee leveren deze indicatoren handvatten voor
gebmik op andere niveaus zoals het institutionele of schoolniveau en de niveaus van
de jaargroep, groep of klas, subgroep, leeriing, en binnen de leerling de diverse be-
gaafdheidsdimensies (longitudinaal per dimensie). De richtlijnen 1.3-1.5 refereren
aan variabelen en processen betreffende het institutionele of schoolniveau en de lager
gelegen niveaus. Wat betreft richtlijn 1.5 is nog op te merken dat koppeling met het
landelijke niveau eenduidige relaties kan creeren tussen enerzijds de persoonlijk-
heid van de leerling, diagnostiek, en evaluatie of beoordeling van vorderingen in
ontwikkeling of leren, en anderzijds de stand van zaken in het curriculum wat betreft
bijvoorbeeld beginsituatiekenmerken, tussentijdse vorderingen, eventueel speciale
onderwijsvarianten, opbouw van vereiste competenties gezien het onderwijstype,
realisatie van een onderdeel van het eindexamenprogramma, of een portfolio ter
eenduidige overstap naar een volgend onderwijstype, stage of beroepsopleiding (vgl.
National Conference of State Legislatures, 2005; Onderwijsraad, 2006).
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De ICT-richtlijnen bouwen voort op de differentiatierichtlijnen. In geval van inter-
netgebaseerde ICT zullen deze richtlijnen ten minste het landelijke niveau en alle
daaronder gelegen niveaus kunnen representeren. Hiermee wordt theoretisch en
ook praktisch een andere dan gebruikelijke wijze van verzameling, integratie en
benutting van informatie realiseerbaar. De richtlijnen 2.2-2.5 refereren expliciet
aan de mogelijke variatie in invulling en benutting op het institutionele of school-
niveau en alle lager gelegen niveaus. Het derde type conditie vermeldt de richtlij-
nen voor strategieen die zich het sterkst kunnen manifesteren in samenhang met
realisatie van de eerdere 10 richtlijnen. Deze warden in nauwe samenwerking met
betrokken scholen ingevuld en verder uitgewerkt (zie beneden).
4.4 Systeemhypothese
De eerder vermelde onderzoeksresultaten en de veronderstellingen over de stmc-
turele ondervanging van de geconstateerde problemen bij cognitief hoogbegaafde
leerlingen in het reguliere onderwijs leveren dan gezamenlijk de basis voor
de systeemhypothese dat, in vergelijking met het gangbare reguliere onderwi]s,
ondejwijs conform het multiniveau contextueel leermodel zal resulteren in gro-
tere leervordenngen en positievere motivationele, sodale en emotionele effecten
by cognitief hoogbegaafde leerlingen (en leerlmgen die relatief minder begaafd
zijn dan hun leeftijdgenoten).
513
Een 'leerstoflijn' wordt gedefinieerd als een schema van geselecteerde activiteiten
waarmee het bereiken van een specifiek competentieniveau wordt beoogd.Ter
uitvoeringvan leerprocessen via leerstoflijnen kunnen leerlingen in diversesoorten
groepen ofsubgroepen (hetero- dan wel homogeen) warden geplaatst. De essentie
is dat elk kind, gezien de individuele kenmerken (en gezien de kenmerken van de
andere kinderen), positief kan warden gefntegreerd en ondersteund in cognitief,
sociaal, emotioneel, motorisch, ofexpressief opzicht (...), conform eenzelfde door-
lopendesystematiek(...)
5 Uitwerking, implementatie en ervaringen
5.1 Uitwerking van richtlijnen voor optimaliserend onderwijs
Uitwerking van richtlijn 1.1 is gebaseerd op een inventarisatie van diagnostische
instrumenten en persoonlijkheids- en onderwijstoetsen (vgl. Evers et al., 2002; Re-
sing et al., 2002). Het voorlopige resultaat is een hierarchische structuur waarin taal,
algemene cognitie, sociaal-emotioneel gedrag, rekenen / wiskunde, fysiek-medische
gesteldheid en andere psychologische kenmerken vanaf de leeftijd van circa twee jaar
aan de orde zijn. Aansluitend op de richtlijnen 1.2 en 1.3 werd een begin gemaakt
met de positionering van niveaus van toetsing dan wel normering. Hierin werden
twee invalshoeken onderscheiden:
a die van de individuele (longitudinale) diagnostiek waarin criteriumgebaseerde eva-
luatie gebeurt op grand van leerniveau / leergedrag en leervorderingen wat betreft
bepaalde speel-/leerstof, en
b die van de landelijk genormeerde diagnostiek (met name Cito) ten opzichte van
(zoveel mogelijk) dezelfde speel-/leerstof.
Gezocht wordt naar zo transparant mogelijke integratie of overlap van deze diagnos-
tische invalshoeken. In samenhang met deze dubbele diagnostiek warden kenmerken
van spel- en leersituaties voor hoogbegaafde of andere leerlingen geselecteerd of ont-
wikkeld. Een 'leerstoflijn' wordt gedefinieerd als een schema van geselecteerde activi-
teiten waarmee het bereiken van een specifiek competentieniveau wordt beoogd. Ter
uitvoering van leerprocessen via leerstoflijnen kunnen leeriingen in diverse soorten
groepen of subgroepen (hetero- dan wel homogeen) warden geplaatst. De essentie is
dat elk kind, gezien de individuele kenmerken (en gezien de kenmerken van de an-
dere kinderen), positief kan warden geintegreerd en ondersteund in cognitief, sociaal,
emotioneel, motorisch, of expressief opzicht (richtlijn 1.4), conform eenzelfde doorlo-
pende systematiek (richtlijn 1.5).
De uitwerking volgens het tweede type conditie resulteert in internetgebaseerde soft-
ware die erop is gericht de onderwijs-, leer-, ontwikkel- en onderzoeksprocessen in
en rond scholen samenhangend te steunen. Gegeven de erin opgenomen kemaspec-
ten 'Diagnostiek', 'Instmctie of interventie', 'Management', en 'Systematiek', wordt
de software 'DIMS' genoemd. Een prototype hiervan is ontwikkeld en kan warden
benut in diverse flexibele onderwijs- en leersituaties (zie verder Mooij, 2007,2008,
2010; Mooij, Haverkort & de Kleijne, 2013).
Bij de strategieen ter optimalisering is allereerst aandacht gegeven aan richtlijn 3.1
wat betreft screening van beginkenmerken. Hiertoe wordt een psychometrisch ont-
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wikkelde procedure benut [Mooij, 2000) waarmee bij [bijna) vierjarige kinderen de
kenmerken bij intrede in school warden ingeschat door de leid[st)er van de peuter-
speelzaal (indien mogelijk), de ouders en de groepsleerkracht. De in totaal 28 items
kunnen warden omgezet in zeven schaalscores betreffende de niveaus van sociaal-
communicatief functioneren, algemeen cognitieve kenmerken, taal, (voorbereidend)
rekenen, sensomotoriek, emotioneel-expressief gedrag, en het verwachte onderwijs-
gedrag ofwel de schoolmotivatie. De werkwijze hierbij is opgenomen in een handlei-
ding voor leerkrachten die bij geinteresseerde scholen wordt benut. Verdere uitwer-
king, ontwikkeling en implementatie van het ontwerp van optimaliserend onderwijs
vindt plaats in scholen voor primair onderwijs die in Nederland verspreid zijn. De
scholen of hun besturen hebben zichzelf aangemeld voor deelname aan de ontwikke-
ling. Het betreft enkele afzonderlijke scholen en twee scholengroepen die deelnemen
aan experimenteel longitudinaal interventieonderzoek in het kader van twee projec-
ten 'Onderwijs Bewijs'.
5.2 Implementatieproces
In de scholen doen zich qua verdere uitwerking en doorvoering schoolspecifieke
variaties voor. Deze variaties warden in overieg besproken en dienen door de on-
derzoekers te warden geaccordeerd teneinde te bewerkstelligen dat het doel van de
onderwijsverandering op termijn wordt gerealiseerd. Ook het tempo van implemen-
tatie en transformatie kan per school in hoge mate verschillen. Er zijn scholen die na
ampele orientatie en enkele onderdelen uitproberen relatief zelfstandig doorgaan in
de hogere groepen; scholen die herhaalde malen informatie en training nodig heb-
ben; en scholen die veel assistentie in de praktijk benodigen ofwel ook stoppen met
de ontwikkeling.
De grote lijn in het implementatie- en transfomiatieproces kan op de niveaus van het
kind, de (sub)groep en de school warden geschetst in de volgende tien punten:
Het niveau van het kind:
1 Bij elke nieuwe (bijna) vierjarige leerling warden de beginkenmerken (zie boven)
gescreend door de ouders en, na vijf of zes schoolweken van de leerling, door de
leerkracht in groep 1; zo mogelijk is voor de intrede in de school ook de screening
verkregen van de leid[st)er van de peuterspeelzaal.
2 Aansluitend is er na circa zes schoolweken gezamenlijk overleg (ouders, leer-
kracht, leid[st)er) over de kenmerken van het kind en de interpretatie van de
screeningsresultaten.
3 Indien geindiceerd vindt extra diagnostiek plaats, of wordt de jeugdgezondheids-
zorg ingeschakeld.
Het niveau van. de school:
4 De school ardent de speel-/leermaterialen in de onderbouw (groepen 1 - 4) naar
belangrijkst begaafdheidsgebied; per gebied warden de speel-/leermaterialen (zo
mogelijk) geordend naar inhoud en niveau vanuit een landelijke systematiek
(bijv. vaardigheidslijnen Cito) en een door de school / het schoolboek gehan-
teerde criteriumdiagnostiek wat betreft inhoud en niveau; gestreefd wordt naar zo
groot mogelijke overlap en transparantie tussen beide diagnostische invalshoeken
('dubbele diagnostiek'); aldus komt er ook zicht op niveaus en betekenis van ove-
rige relevant geachte speel-/leermaterialen zoals vrije of verrijkende activiteiten of
onderwerpen, maar ook op bijvoorbeeld ontbrekende materialen en leerprocessen
wat betreft vaardigheidslijnen die wel warden 'Cito-getoetst'.
5 De aldus geordende speel-/leermaterialen warden op vergelijkbaar geordende
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wijze in opeenvolgende kasten geplaatst. Deze kunnen in lokalen <
warden geplaatst. Aandacht is hierbij voor de mogelijkheden vanleerUn^nom
zelf spedfieke materialen te halen en temg te brengen. Ookhet~scoren"^n"het"
. dan wel de vorderingen is een punt van uitwerking, evenals'hetevalueren
en toetsen van de speel-/leervorderingen. Daarnaast wordt"de dubbele reeistratie
van vorderingen als ontwikkelpunt ingebracht.
De niveaus van kind en school:
6 Nae!rsteontw!kkeling van de punten 4 en 5 kan een (nieuwe) vierjarige leeriic
13umen ?ee schoolmaanden na schoolintrede, per begaafdheidsgebied7ophetb?
Ehaar zo juist mogelijk passende niveau worden geplaatstPlaatsinggebeurt
op grand van de infonnatie uit de screening van beginkenmerken, he7onJeri~in
overieg daaroyer, en de door de leerkracht gedane observatiesdanwei de'resui^-
ten van spedfieke opdrachten (individueel of in een subgroep leeriingenl tijd
eerste twee schoolmaanden.
7 N!,veauTcifieke Plaatsingdient u elk geval te gebeuren wat betreft de cognitief
. gebieden zoals taal en rekenen. In elke school houdt dit in dat sen
ofenkele vierjarige cognitief hoogbegaafde leerlingen een aanbod(dienen"teFver-
krijgenop de niveaus van de groepen 2 of 3, soms'ook^Ditisviadevoorbereide
.lyieermaterialen en ordeningen in de kasten te realisen, terwijl aldusook^
zicht komt op extra kwaliteiten of andere opbrengsten van alsvemjkendofverdie-
bedoelde materialen en werkwijzen (vgl. depunten 4 en 5).
De niveaus van kind, (sub)groep en school:
8 Leeriingenkllnnen [meer] flexibel en continu gegroepeerd warden m (sub)groe-
pendoor degehele sch001- Een school kan nu kiezenuit diverse organisato^sche
varianten, bijvoorbeeld
a afe materialen / kasten / speel-/leerprocessen in een leeftijdgroep vierjarip
(die dan maximaal heterogeen is)
b deels loslaten van de indeling naar slechts leeftijd en (voor bepaalde begaafd-
heidsgebieden) inrichten van meer homogene (sub)groepenvanTeerU^enmet
concentratie van bepaalde materialen en kasten in een of meer lokalen of san-"
gen; en
c geheel loslaten van het leeftijdprindpe.
Het belangrijke voordeel van deze variatie in organisatie van leerprocessen an-
nexleerlmgen is datook een §eleideu]l<e weg kan warden gevolgd'mheTfleM:-
^elerTgT metniveauverschmen en aantallen Ieerimgenper7sub)groep7'
9 scholen dievanaf het beginin groeP J gedifferentieerd(er) omgaanm~e^e"ke'n-
merkT_eIl.kwaliteite11 van leerlin§en' kTnen tevens aandachrgevenaande'ade-
quate longitudinale bepaUng van vorderingen of .leerwinst' per rndivid"ueieTeer"-1'
llng.ennd.e^ehe!e.sch001 (lralue adcled' of7evidence based-'onderwijsrvgrMooij et
aL,2012;Onderwijsraad, 2006). Via de dubbele diagnostiekkanwo'rden&in
op eenduidige registratie, evaluatie, toetsing, en beoordeling van leervorderfngeT
opmdividueel en schoolniveau- Aldus wordt ook aandacht"gegevenaan"effec^Jve
ana!5!!van leervorderingen en Preventie van leeiproblemenvln de verschuiend'e
leerimgen (vgl. Mooij & Smeets, 2009; Smeets & Rispens,~2008)"-Kunstmatige:"
problem_mvan het leersto^arklassensysteem zoals^ersnellmg- en":zitten Jven'
warden overbodig. Essentieel bij elke leeriing is de inrichting'm evaluatie"v'a'nde1
optimalsenngranTOrderingen die deleer"ng maakt tijdens"speel-/Teerprocessm
m de gehele school (los van een specifieke groep leeriingen).
10 PCTlchoolwordt samengewerkt aan de uitb~ouw van deoptimalisering vanaf begin
groep 1 tot en met groep 8: per school gaat het transformatietraject 'met de'TeeriFn"
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gen mee', dus in de regel is circa acht jaar nodig ten behoeve van integrale realisa-
tie in school.
5.3 Ervaringen
In 2012 - 2013 participeren circa 45 scholen primair onderwijs aan de ontwikkeling
en implementatie van optimaliserend onderwijs. In deze scholen doen zich vele in-
houdelijke, diagnostische, pedagogische, didactische en organisatorische accenten
voor die uitwerking geven aan het theoretische ontwerp in Tabel 1. Omdat de pro-
jecten nog lopend zijn, kunnen hier slechts eerete ervaringen en geen kwantitatieve
multiniveau resultaten warden verstrekt. Deze eerste ervaringen zijn als volgt weer te
geven.
Het niveau van het kind:
De scholen zijn in het algemeen zeer content met de procedure ter screening van be-
ginkenmerken door ouders en leerkracht; ook ervaren zij dat zij hiermee een aanzien-
lijk beter zicht krijgen op leerlingen en veel eerder rekening houden met specifieke
leerimgkenmerken en de directe ondersteuning daarvan. In een aantal cases van cog-
nitief hoogbegaafde leeriingen die de scholen naar voren brachten tijdens de schoolbe-
zoeken werd duidelijk dat zij in eerste instantie nog steeds geneigd zijn 'traditioneel'
maatregelen in te zetten die bij deze leeriingen probleemvergrotend werk(t)en. Op
grand van verdere uitdieping van de richtlijnen wat betreft optimaliserend onderwijs
waren zij in staat deze aanpak te wijzigen en konden zij ervaren dat de optimalise-
rende maatregelen de beoogde effecten bij leerlingen teweegbrachten. Dit vraagt soms
intensieve toelichting en discussie, afhankelijk van de kwaliteiten van de leerkrachten
en interne begeleiders in een school.
Het niveau van de school:
De ordening van speel-/leermaterialen vanuit de dubbele diagnostiek, de onderschei-
ding naar schoolrelevant en leeriingrelevant (extra verrijkend), de ordening in kasten
en het dagelijks (zelfregulerend) benutten ervan, vereisten soms aanzienlijke on-
dersteuning in een school. Na verheldering en soms ook bezoek aan andere project-
scholen werd een en ander veelal consistent doorgevoerd. In de discussie per school
kunnen veleriei soorten argumenten warden betrokken: de veronderstelde ongelijk-
heid in behandeling per leerling; het belang van sociale processen (met als niet uit-
gesproken assumptie: dat kan slechts met leeftijdgenoten); het emotioneel [nog) niet
eraan toe zijn, de (al dan niet vermeende) wens van ouders; enzovoorts. Opvallend
is het soms weinige besef van kernaspecten van de leer- en instmctiepsychologie,
pedagogiek en didactiek, gekoppeld aan de verwarring die vanwege de druk vanuit
de naamgeving en vormgeving van het Cito leeriingvolgsysteem (en de onderwijsin-
spectie) wordt ervaren. In sommige scholen vond een omgekeerd interventie-effect
plaats: de school koos ervoor de ordening naar leeftijd nag strikter te handhaven dan
voorheen en de overige processen 'relatief ongrijpbaarder' te maken. Een diversiteit
aan schoolbelangen speelt mee in een dergelijke beslissing, met name de problema-
tiek van de afnemende aantallen leeriingen per school en het accent dat tijdelijk door
de Onderwijsraad werd gelegd op de opheffing van scholen met minder dan 100 leer-
lingen (vgl. verder de schoolbeschrijvingen bij Mooij, 2013a).
De niveaus van kind, (sub)groep en school:
In een aantal scholen is duidelijk sprake van ontwikkeling en geleidelijke integratie
van de beoogde aspecten van de onderwijsoptimalisering.
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Essentieel hienn is dat men leert van eigen schoolsituaties waa.rin kinderen
gaan fanctioneren zoals cognitief koogbegaafden 'natuurlijk' doen: steeds weer
blijkt in scholen primair onderwijs dat dit niet bekend is en men een 'geheel
nieuwe soort kinderen' goat ervaren (vgl. Mooij & Van Reen, 1990).
Is dat het geval, dan pakt men de overige ideeen en praktijktransformatie ook en-
thousiast op en werkt men die uit in de eigen schoolsituatie. Hierbij wordt soms
echter (te) snel doorgepakt naar de hogere groepen. Dit verloopt niet altijd goed
omdat de wijze van omgang met onderpresterende cognitief hoogbegaafden aan-
zienlijk gecompliceerder is dan die met preventief juist functionerende cognitief
hoogbegaafden (vgl. ookMooij, 1991a, 1991b, 1994, 2010, 2013a). Ditprobleem
doet zich met name voor in situaties waarin de leerprocessen nog onvoldoende zijn
gedifferentieerd en voorbereid gestmctureerd om onderpresteerders het gevoel (te-
rug) te geven dat zij echt kunnen functioneren zoals nodig is.
Tot slot: een herhaald voorgekomen situatie is dat leerkrachten tijdens de interven-
tie tot de ontdekking komen dat zij, als ouder, zelf een cognitief hoogbegaafd kind
hadden dat in school ook vele ('onverklaarbare') problemen had en waarmee zij in
school, als leerkracht, niet door de bestaande systematiek heen hadden gezien, of
daar niet doorheen konden breken juist omdat zij leerkracht zijn. Hoewel het voor
deze ouders / leerkrachten veelal zeer schrijnend is dit 'achteraf zo te ervaren, zijn
zij veelal toch dubbel gemotiveerd om deze problematiek in de eigen school preven-
tief en effectief op te pakken.
De verdere realisatie van de voorgestelde systematische onderwijsoptimalisering
is zeergebaat bij constructieve, stapsgewijze samenwerkingvan diverse professio-
nals in en rond de onderwijspraktijk, bijvoorbeeld schoolbesturen, koepelorganisa-
ties en instellingen voor onderwijsondersteuning. Scholen, leerkrachten, leerlingen
en ouders hebben een dergelijke ondersteuning nodig
6 Discussie
De review van literatuur en onderzoek naar verklaringen voor onderwijsproblemen
van, en specifieke onderwijsvoorzieningen voor, cognitief hoogbegaafde leerlingen laat
zien dat het reguliere onderwijs het functioneren van deze leerlingen al zeer vroeg,
en vaak negatief, beinvloedt. De empirische bevindingen waren mede aanleiding een
ontwerp uit te werken van optimaliserend onderwijs in de vonn van een multiniveau
contextueel leermodel [zie Tabel 1) . Doel daarvan is de mogelijke problemen van
cognitief hoogbegaafde leerlingen - beter dan in het gangbare reguliere onderwijs -
preventief te ondervangen en deze leerlingen, ook volgens de bestaande wetgeving,
adequaat onderwijs te bieden. De implementatie van en vemielde ervaringen met de
ontwikkeling van deze systematiek aan het begin van het primair onderwijs lijken
deze doelstelling en de veronderstellingen ter uitvoering daarvan te ondersteunen.
Dit wil overigens niet zeggen dat een en ander eenvoudig is, integendeel. De
screening van beginkenmerken verheldert inderdaad de communicatie tussen thuis en
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school over het vierjarige kind. De screening levert tevens een eerste basis voor juiste
niveauplaatsing in de belangrijkste begaafdheidsgebieden inclusief betrokken speel-/
leerstoflijnen: het was bijvoorbeeld in de meeste scholen direct al nodig andere dan
de beschikbare materialen aan te schaffen en de groeperingen van leerlingen flexibe-
ler in te richten. De scholen dienen echter wel vrij intensief te warden ondersteund
in de processen ter onderkenning en eerste uitwerking van: dubbele diagnostiek; de
variatie in spelen en instmctie; en de onderkenning dat op niveau werken in cogni-
tieve opzichten, met een of meer andere leeriingen, de sociale en emotionele ontwik-
keling van een cognitief hoogbegaafde leerling stimuleert in plaats van reduceert. In
de schoolpraktijk heersen vele pedagogische, leerpsychologische en instmctiegerela-
teerde vooronderstellingen, of soms beter gezegd mythes, die naast een traditioneel
ook een schoolgebonden karakter tonen. Hiennee per school geduldig omgaan schept
vaak toch nog wel een basis voor de benodigde leerprocessen in de school, ter onder-
kenning en realisatie van andere schoolse werkelijkheden (die meer het belang van
de leerling dienen, en minder dat van de school).
Een volgend discussiepunt is dat de systematische opzet van de innovatie helpt bij de
realisatie van de leerpsychologische, pedagogische en praktische integratie van cogni-
tief hoogbegaafde en andere leerlingen in de gevarieerde speel-/leersituaties (vgl. ook
Walsh, Hodge, Bowes & Kemp, 2010). Behandeling van slechts een of twee aspecten
tegelijk leidt vaak weer tot het ontstaan van problemen op een ander, gerelateerd
vlak. Met name het in subgroepjes kunnen gaan benutten van de zelfregulerende
mogelijkheden van cognitief hoogbegaafde leeriingen in een helder gestmctureerde
groep leerlingen is uiterst veelbelovend voor het stimuleren van de schooltransfor-
matie. Deze stmcturering geeft ook handvatten voor het scheppen van didactische
mimten en steun voor leerlingen met andere soorten hoogbegaafdheden, bijvoorbeeld
expressieve, muzikale of motorische hoogbegaafdheid. Zoals samengevat door Gentry,
Rizza en Owen (2002,153):
'As teachers work toward the appropriate delivery of curricula and instruction for all
learners, they can begin to recognize the power of students involved in self-regulated
learning, whereby they make appropriate educational choices based on their individual
strengths and interests.'
Kwantitatieve multiniveau toetsing van de systeemhypothese wordt mogelijk tijdens
de afronding van de projecten 'Onderwijs Bewijs'. Via de schoolondersteuning in het
kader van de interventie zijn er al veleriei aanwijzingen dat de systematiek van opti-
malisering feitelijk wel zou moeten werken (vgl. ook Stringfield & Yakimowski-Sreb-
nick, 2005). Immers, de cognitief hoogbegaafde leerlingen hebben bij binnenkomst
in het regulier onderwijs al een of meer jaren 'voorsprong' op hun leeftijdgenoten.
Als ten minste deze voorsprong zou warden gehandhaafd en 'gei'ncasseerd' in plaats
van weggepoetst, zou het optimaliserend onderwijs op zich al meer leerwinst of va-
lue added moeten laten zien dan het reguliere onderwijs. Naast deze pedagogische
leerwinst, zou het onderwijs dan ook financieel goedkoper kunnen (meer leerlingen
doen het primair ondenvijs in minder jaren). Uitgaande van de kwaliteiten van cog-
nitief hoogbegaafde leerlingen doen sommigen de leerstof van het primair onderwijs
in hooguit enkele jaren. Dit snel door het primair onderwijs heengaan is zeker niet
het doel, maar het verheldert wel over welk probleem het hier eigenlijk gaat: welke
school is in staat deze leerlingen adequaat onderwijs te geven?
Leerkrachten, scholen, pedagogen en psychologen, en ook het onderwijsbeleid, zijn
professioneel verplicht het juiste te doen met dit tot nu toe niet, of te laat en slechts
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deels, aangeboord reservoir aan talenten en kwaliteiten. Voor leerkrachten zal de er-
varen werkdmk afnemen en de arbeidsvreugde toenemen. De kwaliteit van de beoor-
deling van schoolprestaties zal aantoonbaar verbeteren (vgl. Mooij et al., 2012). Het
onderwijs zal efficienter warden, minder problemen bij leerlingen creeren, en relatief
goedkoper kunnen warden.
De boven gepresenteerde continue systeemondersteuning is daamaast ook interes-
sant voor zeer jonge leerlingen met een of meer (ernstige) handicaps. In onderzoek
is gebleken dat deze leeriingen zich beter ontwikkelen in een vemjkte, heterogene
leeromgeving dan in een speciale onderwijsomgeving (Doombos & Stevens, 1987;
Jegge, 1976; Kliewer et al., 2004). Dit soort resultaten impliceert dat in principe iedere
leerling kan profiteren van onderwijs dat aan de bovenzijde geen plafonds heeft en
waarin elke leeriing rijk en afwisselend leert en wordt ondersteund. Het landelijke on-
derwijsbeleid 'Weer Samen Naar School +' (WSNSplus) en daama het beleid random
'passend onderwijs' heeft tot doel om leerlingen met uiteenlopende niveaus van be-
gaafdheid adequaat onderwijs te bieden, zo mogelijk binnen het reguliere onderwijs
(Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2005; Smeets & Rispens, 2008).
De hier voorgestelde systeemondersteuning kan helpen de noodzakelijke verande-
ringen in onderwijs en jeugdzorg te realiseren (vgl. Bosdriesz & Berkenbosch, 2003;
Driessen, 2012; Hepler, 1998; Meijer, 2003; Meijer, Soriano & Watkins, 2003; Mooij
& Smeets, 2009; Watkins, 2003). Daarnaast biedt de systematiek concrete handvatten
bij het verminderen van knelpunten in het integraal of regionaal jeugdbeleid (vgl.
Gilsing, Roes, Veldheer & Vorthoren, 2000; Hermanns, Dry & Schrijvers, 2005; Mooij,
Haverkort & De Kleijne, 2013).
Ten slotte. De verdere realisatie van de voorgestelde systematische onderwijsoptimali-
sering is zeer gebaat bij constmctieve, stapsgewijze samenwerking van diverse profes-
sionals in en rond de onderwijspraktijk, bijvoorbeeld schoolbesturen, koepelorganisa-
ties en instellingen voor onderwijsondersteuning. Scholen, leerkrachten, leerlingen en
ouders hebben een dergelijke ondersteuning nodig (zie bijv. het 'Dynamic Scaffolding
Model' van Matthews & Foster, 2005). Bit vraagt ook landelijke regie bij de verande-'
ringsprocessen die nodig zijn (Baker, Bridger & Evans, 1998; Mooij, 2005) in wetge-
vende, bestuurlijke, administratieve en professionele zin (Gallagher, 2004).
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